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Resumen
Se solicitó a niños de cinco a ocho años (n =162) que anotasen números, presentados como colecciones de fichas o
bien en su forma oral. Las categorías notacionales más importantes fueron: a) notaciones múltiples, que involu-
cran una correspondencia uno a uno entre las unidades y las formas gráficas (como 1-1-1 para 3); b) notaciones
unitarias pero idiosincrásicas (como una forma para 7) o que registran características particulares de los números
representados a través de índices diversos (como la cantidad de cifras o la inclusión de ceros); c) notaciones con
errores sintácticos (como 100701 ó 10071 para 171); d) notaciones convencionales Muchos sujetos produjeron
varias de estas clases durante la sesión. Se realizaron análisis Factoriales de Correspondencias y de Clasificación,
que mostraron varias asociaciones entre ítem, edad y clase de respuesta y, en menor medida, entorno sociocultural.
Las notaciones convencionales aumentan con la edad, pero aun a los 8 años no todas las notaciones son correctas.
Los resultados indican que una variedad de ideas numéricas y notacionales intervienen en: la comprensión de la
cardinalidad, la secuencia de conteo, las correspondencias entre el modo oral y el modo escrito, las regularidades
notacionales, el valor de posición. Las reglas de transcripción se van elaborando lenta y trabajosamente. 
Palabras clave: Aprendizaje, desarrollo cognitivo, representación numérica, notación numérica,
conocimientos convencionales, estrategias notacionales. 
When a hundred and seventy one is
written 10071: Five to eight-year-olds’
production of written numbers
Abstract
Five to eight-year-olds (N=162) were asked to note numbers, presented either as a collection of chips or in
their oral form. The main notation types were: a) unitary but idiosyncratic notations (e.g. a squiggle for 7); b)
multiple notations, where a one-to-one correspondence between units and graphic shapes exists (e.g. 1-1-1 for
3); c) notations with syntactical errors (e.g. 100701 or 10071 for 171); d) conventional notations. Many
subjects produced several of these types during the session. Factorial correspondence analysis and cluster analysis
were performed showing several associations between item, age and response type, and to a lesser extent concer-
ning socio-cultural background. Conventional notations increase with age, but even at 8 years not all notations
were correct. Results show that a variety of notational and numerical notions play a role in: understanding
cardinality, the counting sequence, oral-written correspondences, notational regularities, and place value.
Transcoding rules are slowly and haphazardly set up.
Keywords: Learning, cognitive development, numerical representation, numerical notation, con-
ventional knowledge, notational strategies.
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INTRODUCCIÓN
Diferentes sistemas convencionales de representación escrita como el sistema
de notación musical, alfabética o numérica nos brindan herramientas para gene-
rar representaciones y comunicarnos en ciertas áreas. Aquellos sistemas notacio-
nales convencionales elaborados a lo largo de la historia para representar algunos
de los dominios centrales de la actividad y el pensamiento humanos no sólo son
útiles para la comunicación, sino también para resolver problemas, crear nuevos
objetos, procedimientos e ideas. Sirven para la acción y el aprendizaje en general,
puesto que implican notaciones útiles en toda clase de contextos diversos. Así,
no es posible aprender física careciendo de notaciones matemáticas, ni generar
un sistema que transmita sonidos digitalmente sin contar con un método para
codificar una variedad de sonidos. 
La forma y la estructura de un sistema notacional reflejan de muchas maneras
las características centrales de los dominios de conocimiento en y para los cuales
han sido gestados. Por ejemplo, la notación musical representa notas que se
extienden en un continuo de bajas a altas. Las notaciones alfabéticas del lenguaje
marcan una separación entre palabras, que son unidades de gran realidad psico-
lógica (incluso en personas analfabetas), cruciales para la comprensión y la pro-
ducción del discurso (Coulmas y Ehlich, 1983). Las notaciones numéricas se
construyen empleando un conjunto muy reducido de formas (los numerales 1 a
9) y de principios organizadores, ya que los números son entidades profunda-
mente conceptuales y abstractas, reducibles a unas pocas nociones nucleares que
al combinarse se extienden. En los tres sistemas de notación básicos construidos
en el transcurso de la historia (lingüístico, numérico y musical) se han abstraído
ciertas características clave y se las ha encapsulado en la notación. Sin embargo,
no se representa en la notación cada una de las distinciones o aspectos que inter-
vienen en el área en cuestión. Así, el lenguaje escrito no informa sobre el timbre
o la entonación; la notación numérica no indica directamente si un número es
par o impar, divisible o primo; las notas musicales no informan acerca del volu-
men de los sonidos. 
Debido a estas características, el estudio de cómo los seres humanos aprenden,
producen y comprenden los sistemas notacionales es altamente complejo. Parte
del problema es que para todos nosotros, desde una edad muy temprana, la nota-
ción opera restringiendo qué aprendemos en un dominio. La interacción entre
notación y lo que podríamos llamar concepciones ingenuas en ese dominio es tan
fundamental que prácticamente resulta imposible de discriminar. Esa discrimi-
nación puede ser realizada en parte en el caso del lenguaje escrito, estudiando la
influencia de diferentes sistemas de escritura en las concepciones sobre el lengua-
je y la conducta lingüística, pero en cambio no es posible para la notación numé-
rica. Nuestro modo de organizar el dominio matemático está estrechamente
ligado a nuestra organización del sistema de los números naturales, cuya mejor
abstracción y ejemplificación es, precisamente, el sistema de notación numérica,
ya que los sistemas de numeración oral suelen ser más confusos y limitados. Si
bien personas no expuestas a una cultura alfabetizada pueden llegar a aprender
mucho sobre los números, las operaciones mentales y los cálculos llevados a cabo
están profundamente enlazados con nuestra manera de codificar el dominio del
valor a través de un sistema notacional no ambiguo. Por ejemplo, es posible
aprender, sin ningún conocimiento del sistema escrito, que el valor de 10 tejidos
que cuestan 100 es 1.000 (valor que se encarna en los billetes que se deben reci-
bir o entregar) y que si cada uno se vende a 95, se dejará de ganar un valor equi-
valente a diez veces 5, lo que origina un ingreso de 1.000 menos 50, ó 950. Aun-
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que este razonamiento no se apoye directamente en la aritmética escrita bajo la
forma de los algoritmos escolares, se vincula íntimamente con otro sistema
representacional que a su vez se apoya en nuestra organización de los números: el
dinero. 
En vistas de la complejidad de las cuestiones apuntadas, parece claro que las
razones por las cuales en psicología se estudian los usos que los sujetos hacen de
los sistemas notacionales son muy variadas. Por una parte, varios tipos de repre-
sentaciones gráficas (dibujos, notaciones numéricas, bocetos, mapas, etc.) han
sido y son usados para intentar atrapar las aproximaciones cognitivas de los suje-
tos en áreas específicas. Por ejemplo, para estudiar las imágenes mentales, Piaget
solicitaba a los niños que representasen movimientos y transformaciones
mediante dibujos y tomaba esas producciones como testimonios más o menos
directos de las representaciones mentales del sujeto, sin siquiera considerar la
influencia de factores como las convenciones de dibujo en nuestra cultura, la tec-
nología empleada o la familiaridad del sujeto con aquella (Piaget e Inhelder,
1966). Es muy común asumir que una representación gráfica producida por un
sujeto ofrece una evidencia inequívoca de una representación mental, interna y
por ende opaca. Daría la impresión que los psicólogos estamos limitados en
nuestras técnicas... o que somos demasiado optimistas. 
Por otra parte, otros investigadores han solicitado a los niños que produzcan
notaciones con el fin de acceder a sus puntos de vista sobre los sistemas notacio-
nales convencionales. Por ejemplo, Ferreiro y Teberosky (1979) solicitaron a
niños en diferentes edades que anotasen contenidos lingüísticos para evaluar su
comprensión del sistema alfabético de escritura y así describir y explicar cómo
llegan a apropiarse del funcionamiento y los principios subyacentes de ese siste-
ma. 
Las notaciones numéricas son profundamente conceptuales; constituyen tra-
ductores fundamentales de conceptos numéricos. Representan ideas, en lugar de
dimensiones de carácter más observable (Bednarz y Janvier, 1988). Por esta
razón, al estudiar las notaciones numéricas nos encontramos en el cruce de dos
aproximaciones: los conceptos numéricos de los niños (conceptos que ellos pue-
den representar con líneas, flechas, etc.) y su comprensión de un sistema conven-
cional. Al estar íntimamente ligada a manipulaciones matemáticas como el
cómputo y el cálculo, la adquisición del sistema de notación numérica no sólo
implica aprender un método convencional para anotar cantidades y conceptos,
sino también dominar lo numérico en su sentido más amplio. 
LAS ESTRATEGIAS DE PRODUCCIÓN DE NOTACIONES
NUMÉRICAS
Resulta bastante natural, entonces, que las capacidades notacionales de los
niños hayan sido estudiadas con objetivos y métodos diversos. Se ha vinculado el
desarrollo de la comprensión del sistema notacional con el conocimiento lógico-
matemático, con el conocimiento numérico en general o con la aritmética escolar
(Resnick, 1983; Ross, 1986; C. Kamii, 1986; Fuson et al., 1992; Lerner y
Sadovsky, 1994). Estudios sobre la comprensión de numerales polidígitos mues-
tran que el valor de posición no se comprende plenamente hasta los 9 ó 10 años
(Bednarz y Janvier, 1984a y 1984b; C. Kamii, 1986; Sinclair et al., 1992; Sin-
clair y Scheuer, 1993; Scheuer et al., 1997). Las tareas de producción ofrecen un
método simple para la recolección y análisis de los datos que, si se logra que los
sujetos se sientan libres para producir de acuerdo a sus ideas, suelen brindar
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resultados fructíferos. En esta línea, se han explorado las notaciones numéricas de
niños de 3 a 12 años para colecciones o números relativamente pequeños (Sastre
y Moreno, 1976; Allardice, 1977; Hughes, 1986; Sinclair, 1988) o para núme-
ros mayores, por ejemplo a partir del pedido de producción de series numéricas
(Bergeron et al., 1992). Otros trabajos estudiaron cómo niños, adultos normales
o pacientes afásicos anotan números que se les dictan, desde el punto de vista del
procesamiento psicolingüístico o numérico (Deloche y Seron, 1987; Power y
Dal Martello, 1990; Seron y Fayol, 1994) o de la cognición matemática (Nunes
y Bryant, 1996). 
El estudio que se presenta a continuación se propone: a) comprender mejor el
desarrollo de las estrategias notacionales en los inicios de la escolaridad, b) estu-
diar las estrategias notacionales de los niños para cantidades con diferentes carác-
terísticas y c) estudiar la influencia de diferentes entornos socioculturales en el
empleo de estrategias notacionales. 
MÉTODO
Sujetos 
Cientosiete niños de 5 a 8 años en Bariloche (Argentina) y 55 niños de 5 y 6
años en Ginebra (Suiza), todos ellos alumnos de escuelas públicas. En Bariloche,
para cada franja de edad aproximadamente la mitad de los niños provenían de
sectores socioeconómicos medios (los padres habían completado en todos los
casos la escolaridad primaria como mínimo) y la otra mitad de sectores bajos (los
padres no habían completado la primaria en ningún caso). Todos los niños de 5
años cursaban preescolar; todos los de 6 años, primer grado de primaria y así
sucesivamente. Los niños entrevistados en Ginebra eran alumnos de preescolar o
primer grado y provenían de entornos socioeconómicos diversos. Se estudiaron
niños en dos países diferentes para obtener algunos datos en relación a la genera-
lidad o universalidad de las conductas de los niños en esta área. Por otra parte, en
Bariloche se estudiaron dos entornos socioculturales con diferente grado de alfa-
betización para explorar si y en qué medida éste incidía en el desarrollo notacio-
nal en estas edades. 
En Bariloche, al efectuarse este estudio, los números escritos estaban escasa-
mente presentes en las salas de preescolar. En los primeros meses de primer
grado, cuando fueron llevadas a cabo las entrevistas, se trabajaba con los numera-
les 1 a 9, propiciándose un pasaje rápido de las colecciones concretas a la simboli-
zación convencional. En segundo y tercer grado se ampliaba el intervalo numéri-
co a las centenas y a las unidades de mil respectivamente, con un fuerte eje en la
estructura en base 10 del sistema. En Ginebra, en muchas salas de preescolar
aparecía un uso informal de los numerales escritos. En primer grado el trabajo
era similar al descrito para Bariloche.
Instrumentos y procedimiento
El sistema de numeración oral (Seron y Deloche, 1987) en castellano y francés
está constituido a partir de primitivos lexicales (nombres para los números del 1 al
10, el 100 y 1.000); los nombres para las decenas completas que (a excepción del vein-
te) se componen de una parte derivada del nombre del primitivo correspondiente
y el agregado “enta”; algunos “particulares” cuya derivación es menos clara, para
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los números 11 a 15 y en castellano también para 500 (mientras que cinq-cents
expresa una relación multiplicativa como trescientos en castellano) y un procedi-
miento combinatorio de primitivos lexicales y derivados que denotan relaciones adi-
tivas y/o multiplicativas (cuatrocientos treinta y seis: 4*100+30+6). Este procedi-
miento, que permite nombrar los números hasta el infinito y provee cierta infor-
mación sobre la composición en base 10 subyacente, es el mismo en castellano y
en francés.
Se empleó una tarea sencilla de producción de notaciones. Se proponía al niño
que anotara las siguientes cantidades, en el siguiente orden: 3 - 7 - 10 - 15 - 26 -
27 - 54 - 60 (ó 30) - 100 - 103 - 171 - 346 - 620 - 500 (en francés) ó 1.000 (en
castellano) . A los niños de 7 y de 8 años se les propuso también: 1.003 - 1.090 -
3.000 - 3.099 - 10.000 - 10.015 - 10.016 - 19.522 - 100.000 - 100.003. La
elección de esas cantidades (items) respondió a un criterio de variedad lexical, sin-
táctica (números cuya denominación oral expresa relaciones solamente aditivas
o/y multiplicativas), de relevancia ecológica (numerales de mayor o menor presen-
cia en el ambiente), intervalo numérico y forma de presentación de los items. Para 3, 7,
10 y 15, se presentaba al niño una colección de fichas idénticas dispuestas desor-
denadamente sobre la mesa y se le preguntaba: ¿Cuántas son? ¿Podrías anotar
cuántas fichas hay? Las cantidades mayores eran dictadas oralmente (Te voy a ir
diciendo unos números. Quizás aún no los hayas aprendido en la escuela, pero seguro que
tienes ideas para anotarlos).
Se optó por un interrogatorio de tipo clínico, ya que cuando un adulto requie-
re a los niños tareas notacionales, es frecuente que éstos no comiencen ofreciendo
su “mejor” respuesta. En función de las respuestas de los sujetos, eventualmente
se modificaban o introducían algunos items. Además, se exploraban las posibili-
dades de los niños para integrar diferentes intervenciones de apoyo (petición de
relectura, propuestas de comparación de diferentes notaciones, intervenciones
focalizadas en regularidades notacionales).
Se analizaron las transcripciones completas de las entrevistas (grabadas) y las
notaciones de los niños. Cada notación fue analizada de acuerdo a dos ejes. El pri-
mero, de carácter conceptual, intentaba especificar los aspectos numéricos que el
niño integraba en su notación (correspondencia uno a uno, cantidad, palabra
numérica, etc.). El segundo era un eje morfológico, que especificaba las formas
empleadas (numeral convencional, pseudo letra, cruz, etc.). Al analizar cada
notación se tuvieron en cuenta los gestos, comentarios, notaciones previas y
sucesivas del niño, lo que resulta indispensable para dar a las interpretaciones el
mayor grado posible de coherencia y objetividad. La clasificación de cada pro-
ducción fue realizada por al menos dos de las autoras en forma independiente,
con un acuerdo superior al 90% (si persistía la falta de acuerdo se las incluía en
“otras”). Los dos tipos de criterio (conceptual y morfológico) se combinaron para
generar las categorías que se decriben a continuación, ya que no todas las combi-
naciones existen y algunas se superponen. A fin de analizar las asociaciones entre
items, grupos de sujetos y modalidades de respuesta se realizaron análisis Facto-
rial de Correspondencia Simple y de Clasificación (Greenacre, 1984; Lebart et
al., 1985, 1995). 
RESULTADOS
En un contexto de características clínicas los niños producen muchas notacio-
nes, aunque también ocurren algunas negativas a producir. Esta conducta se
registró en todos los grupos de edad exceptuando el mayor. Por lo tanto, el
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número de notaciones por sujeto fue variable y algunos niños no pudieron com-
pletar la lista total de items previstos. En total, los sujetos produjeron 1.946 res-
puestas notacionales (ver Tabla I). En general, en todos los grupos se registró una
disposición a anotar cantidades que superaban en un orden de magnitud las que
manejaban habitualmente en la escuela.
Pese a esta producción desigual de respuestas, ligada fundamentalmente a la
edad y al nivel escolar, hemos clasificado todas las respuestas notacionales en
siete categorías mutuamente excluyentes. Por supuesto, un mismo sujeto puede
(y suele) presentar varias estrategias, cuya coexistencia no analizamos aquí
(Scheuer, 1996). 
1. Notaciones numéricas convencionales (1.216 notaciones; 62,5% de las res-
puestas notacionales). Son producciones acordes con los numerales convencio-
nales, incluyendo las notaciones convencionales resultantes de correcciones por
parte del niño en el caso de ser estables y las inversiones de la orientación de las
cifras componentes. En cambio, se excluyeron las notaciones que resultaban
azarosamente de una estrategia no convencional. Cuando se solicitaba a los
niños que expliquen sus producciones (¿Cómo sabes?/¿Cómo se te ocurrió anotarlo
así?), aludían fundamentalmente a dos vías de acceso. a) Para numerales fre-
cuentes o relevantes en el ambiente, como 10 ó 100, solían aludir a una corres-
pondencia semántica entre una palabra numérica única y el numeral: mi mamá
me dijo cuál es el cien/ al diez lo sé yo del colectivo (por el número de línea del auto-
bús). Enfatizaban el carácter normativo de esa correspondencia y planteaban
cada uno de sus términos como si se tratara de un bloque soldado, en lugar de
una composición de partes. b) Para explicar la producción convencional de
numerales menos frecuentes, los niños se referían a comparaciones analíticas
entre dos o más notaciones. Por ejemplo, para explicar cómo produjo su nota-
ción convencional 10.010, F. (8;11): pensándolo, sacándole un cero (a su conven-
cional 10.000) y poniéndole un uno en vez (al 10.010). Similares estrategias se
evidenciaban durante el propio proceso de producción: algunos niños miraban
en silencio sus notaciones previas una y otra vez o incluso las discutían en voz
alta espontáneamente. Por ejemplo, N (6;4), mientras anotaba 26: el primero es
el dos y después el seis, si fuera al revés sería sesenta y dos, primero el seis y después el
dos!. Los niños solían establecer comparaciones con notaciones que parecían
estar viendo en una pantalla mental. Por ejemplo, V. (6;10) anotó 2 para veinti-
séis, miró hacia arriba con gesto pensativo y finalmente anotó 6 a la derecha del
2, diciendo: Lo sé porque veintidós es así, ¿quieres ver? (y escribió 22, un ítem que
no se le había solicitado). 
Todos los niños produjeron por lo menos una notación convencional. Con la
edad, la producción de notaciones convencionales se hizo más frecuente y se
extendió progresivamente a números mayores (ver Tabla I). Aunque de modo
escaso, la producción convencional ya está presente en los grupos de 5 y 6 años, y
a los 7 y 8 años da cuenta de la mayoría de las producciones hasta 1.000. La nota-
ción convencional, que en total conforma la mayoría de las respuestas, convive
con otros modos de notación: más del 90% de los sujetos produjeron también
notaciones no convencionales. Los niños solían discriminar entre ambos modos
de proceder: se “jugaba” a elaborar notaciones, pero las proponían explícitamen-
te como formas posibles (no correctas), expresando así su conciencia tanto de la
existencia de un saber convencional como de sus propias limitaciones en su
dominio del mismo. Por ejemplo, J. (6;11), tras anotar 3 y 7 convencionalmen-
te, se excusó al producir una hilera de palitos para 10: ¡Es que no sé más números!
No lo sé... pero lo puedo hacer con palitos. 
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2. Notaciones múltiples (208 notaciones; 28,5% del total de notaciones no con-
vencionales). El niño regula el número de formas gráficas en la notación de
acuerdo al número de elementos en la colección basándose, por lo general, en
procedimientos de correspondencia uno a uno (una forma gráfica para cada ele-
mento). Estas notaciones tienen un carácter analógico, ya que su relación con la
colección representada es clara y directa. Han sido encontradas en todos los tra-
bajos sobre la notación de colecciones pequeñas (entre otros, Sastre y Moreno,
1976; Allardice, 1977; Sinclair et al., 1983; Pontecorvo, 1985; Hughes, 1986). 
FIGURA 1
M., 5;8 años. Notaciones para 7 fichas
FIGURA 2
L., 5;7 años. Notaciones para 3 fichas (izquierda) y para 3 fichas “con números” (derecha)
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FIGURA 3
L., 6;10 años. Notaciones para veintiséis, ocho, veintisiete, catorce, quince, cien (de izquierda a
derecha y arriba y abajo)
FIGURA 4
D., 6;1 año. Notaciones para 10 fichas, 11 fichas, 5 fichas, treinta y sesenta
FIGURA 5
M., 6;8 años. Notaciones 100, mil y un “número muy grande”
Distinguimos las notaciones múltiples según las formas gráficas componen-
tes: a) Caracteres pictográficos: círculos realizados a mano alzada (Figura 2, pri-
mera notación) o al contornear cada ficha. b) Caracteres transicionales: esquemas
como palitos o cruces, letras o pseudoletras (Figura 1, segunda notación), mezcla
de letras y cifras, la combinación de notación pictográfica y un numeral. c) Cifras
o pseudocifras, sea formando series (123 para 3 fichas), repitiendo un numeral
(111 ó 333) o sin orden identificable (Figura 1, última notación). Entre las nota-
ciones múltiples incluimos unas producciones que no han sido referidas en otras
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investigaciones: algunos niños de 5 años integraron en una estructura única los
múltiples caracteres componentes (Figura 2), representando analógicamente la
condición a la vez unitaria y múltiple del número.
Los modos en que los niños producían y releían las notaciones múltiples indi-
can la intervención de una amplia gama de ideas numéricas. Algunos de los
niños menores parecían registrar una pluralidad (Steffe et al., 1983), ya que no
dominaban o no se interesaban por la precisión inherente a la correspondencia
término a término (por ejemplo, registraban 7 fichas con doce círculos); otros,
para asegurar la exactitud de la correspondencia, apartaban las fichas ya anotadas
o releían sus notaciones, haciendo corresponder a cada forma gráfica una ficha
fija (acá ésta, acá ésta ...); otros contaban en voz alta mientras anotaban las formas
gráficas sucesivas o releían la notación contando (uno, dos, tres). Brissiaud (1989)
sugirió que la producción de series deriva de dificultades de producción: el niño
no puede acceder directamente a las etiquetas numéricas escritas directamente y
entonces despliega una serie nueva y completa hasta alcanzar cada número solici-
tado (por ejemplo, M. (6;6) anotó 123 para tres fichas, luego 1234567 para 7
fichas y luego 12345678910 para 10 fichas, comenzando cada vez desde 1).
Finalmente, algunos niños manifestaban aproximaciones cardinales, ya que rele-
ían sus notaciones múltiples como si se tratasen de unidades notacionales unita-
rias que remiten a un número único (por ejemplo, releyendo una notación com-
puesta por siete círculos de forma inmediata como:¡siete!), o agregaban a notacio-
nes múltiples previas la serie de números necesarios anotar una nueva colección
mayor (procedimiento que remitiría al sobreconteo (Fuson, 1991) en el plano
notacional).
Las notaciones múltiples fueron producidas en todos los grupos de edad, espe-
cialmente para las colecciones presentes, aunque su uso fue disminuyendo.
Mientas que a los 5 años la mitad o más de las respuestas para 3 y 7 fueron múlti-
ples, esta proporción varió a los 6 años según el grupo social y disminuyó en los
niños mayores, tratándose en esos casos de estrategias notacionales detonadas por
el modo de presentación de los items. Vale la pena tener presente que la notación
término a término es un registro correcto y socialmente válido de la cantidad,
cuyo uso se conserva para situaciones como anotar puntos al jugar a los naipes. 
El 71,5% de las producciones no convencionales (522/730) son notaciones
arbitrarias, cuyas variedades se describen a continuación. Para simplificar la
información cuantitativa, en la tabla I se las trata en conjunto como “notaciones
preconvencionales” (P). 
3. Formas para números. Consisten en la producción de una única grafía arbi-
traria que no refleja ninguna de las características particulares de la cantidad
representada, pero que es diferente para cada ítem (Figura 3, todas las notaciones
excepto la última). En la mayoría de los casos esa grafía es una cifra, aunque a
veces se emplee una única letra. Son producciones que se diferencian de aquellas
generadas al escribir o dibujar (los niños que produjeron formas para números
escribieron su nombre empleando varias letras), pero que son inespecíficas en el
sentido de no brindar información acerca del número o colección representados.
Estas notaciones se registraron solamente en Bariloche en los grupos de 5 y de 6
años. Podría tratarse de una estrategia transitoria que expresa una disposición a
anotar aun cuando se carece de criterios precisos para hacerlo -más allá de la
noción básica que los números se anotan con una grafía. 
4. Formas para clases de números. Registran características particulares de los
números a través de índices diversos. Sin embargo, la notación no identifica de
40
forma concluyente al número representado, puesto que sólo captura algunos ras-
gos atribuidos o detectados en ese número. El recurso más simple empleado en
este sentido es analógico: para expresar que el número representado es “grande”,
se producen notaciones que ocupan más espacio que las demás (ver también
Durkin y Shire, 1991). Por ejemplo, niños que han generado “formas para
números” para todos los items en las decenas, anotan cien con una única cifra, tra-
zada en grandes dimensiones (Figura 3, última notación). Pero los recursos pre-
ponderantes para marcar rasgos de los números representados implicaron la can-
tidad, identidad y posición de las cifras empleadas. Se regulaba la cantidad de
cifras en la notación de acuerdo a una evaluación global de la magnitud o la posi-
ción en la serie numérica del número representado. Por ejemplo, M. (6;1): Los
(números) muy bajos tienen uno, los más o menos tienen dos y los muy grandes tienen tres.
La regulación de qué cifras incluir y en qué posición hacerlo dio lugar a configu-
raciones características para determinadas clases de items (Figuras 4 y 5). Por
ejemplo, números entre 10 y 20 solían anotarse mediante un 1 seguido por una
cifra comodín, o mediante un 0 precedido por un comodín. Inversamente, las
decenas “redondas” solían registrarse como bidígitos en los que un comodín ini-
cial era seguido, sistemáticamente en la producción de un mismo niño, por un 1
ó por un 0. Es decir, los niños imponían a su notación para estos items el requisi-
to de estar compuesta por dos cifras, se apoyaban en regularidades detectadas en
la serie numérica o en algunos numerales aislados para llenar uno de esos dos
lugares y luego rellenaban el otro de forma arbitraria. Al producir notaciones
que a la vez conservaban una parte particularmente relevante de una notación
convencional emblemática de una clase, cuidando de variar la otra, aseguraban
que a cada número correspondiese sólo una notación y viceversa (lo que equivale
al criterio de unicidad en el uso de las etiquetas numéricas orales al contar, Baro-
ody, 1987/88). Estas configuraciones fueron producidas por niños que anotaban
el 10 convencionalmente, lo que sugiere que eran reelaboraciones a partir de este
numeral. Otras configuraciones características aparecían para las potencias de
diez, que solían anotarse empleando un 1 ó un 5 inicial, seguido de unos cuantos
ceros. También consideramos en esta categoría a las notaciones que incluyen una
de las partes numéricas que suenan al pronunciar el número que se va a anotar,
(típicamente la última, que expresa el orden de las unidades). Por ejemplo, 16
para veintiséis ó 14 para cincuenta y cuatro. 
El caso de G. (6;8), quien anotó convencionalmente los items hasta 10, el 100
y el 1.000, ilustra cómo los niños se sirven de retazos de su bagaje de numerales
convencionales para generar notaciones nuevas. Ella registró todos los items en
las decenas, centenas y unidades de mil con dos cifras, lo que sugiere que sus
estrategias notacionales estaban fuertemente ancladas en su conocimiento del
10. Pese a que también registró convencionalmente 100 y 1.000, no empleó ese
conocimiento para elaborar notaciones en las centenas o en las unidades de mil.
Esto sugiere que sus conocimientos de las notaciones 100 y 1.000 serían, para
G., representaciones empaquetadas, mientras que el del 10 habría dado lugar a
una representación susceptible de ser redescrita para generar novedades (Karmi-
loff-Smith, 1992/94). 
Las formas para clases de números aparecieron en todos los grupos de edad,
aunque su uso disminuyó progresivamente. Mientras que a los 5 y 6 años se ela-
boraron para los items entre 10 y 1.000 inclusive, los niños mayores las emplea-
ron para las potencias de 10 superiores a 1.000.
5. Notaciones logográmicas. Resultan del establecimiento de una corresponden-
cia estricta entre la forma oral de un número y su notación. El procedimiento
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consiste en descomponer la enunciación oral de un número en una serie de partes
con sentido numérico, o “palabras numéricas” (solían enunciar el número en voz
alta, incluso más de una vez, haciendo así nuevamente audible su referente) y
sucesivamente yuxtaponer la notación completa de todas y cada una de esas pala-
bras. El niño procede como si cada una de esas palabras poseyera un logograma
digital, pareciendo ignorar el principio posicional. Esta estrategia ha sido descri-
ta para tareas de dictado de números bajo denominaciones diversas (Power y Dal
Martello, 1990; Lerner y Sadovsky, 1994; Seron y Fayol, 1994; Nunes y Bryant,
1996). En la tabla II se ilustran algunas notaciones características. 
TABLA II
Ejemplos de notaciones logográmicas y compactadas
Ítem Notación logográmica Notación compactada
Veintiséis 206 – 620 -
Ciento tres 1003 – 3100 -
Ciento setenta y uno 100701 10071 – 1071
Seiscientos veinte 60020 6020
Tres mil 31000 3100 
Diez mil quince 10100015 100015 – 1015 
Al producir estas notaciones, los niños se concentraban exclusivamente en
registrar todas las palabras numéricas, dejando de lado otros conocimientos
sobre los números y los numerales, como que los números en las centenas se ano-
tan con tres cifras. Así, la producción para seiscientos veinte resultaba generalmente
más larga que aquella para un número mayor con estructura lexical más simple
como mil (610020 vs. 1000). La notación logográmica puede testimoniar no sólo
una estrategia general para la notación de los números que conlleva ignorar cier-
tas características centrales del sistema, sino también una estrategia de retorno a
modos previos de producción. Al carecer de otros indicios, el niño regresa a la
búsqueda de una correspondencia estricta y excluyente entre formas orales y sig-
nos escritos (correspondencia que por otra parte los niños emplean y deben
emplear en su aprendizaje notacional). Es muy probable que una proporción
considerable de las notaciones correctas se apoye precisamente en esta estrategia,
sin la intervención de un análisis más fino, centrado en las compactaciones pro-
pias de un sistema posicional. 
Las notaciones logográmicas aparecieron en todos los grupos de edad, aunque
escasamente a los 5 años. Hasta los 6 años estas notaciones se elaboraron para
algunos items desde el 26 al 171, mientras que a los 7 y 8 se emplearon exclusi-
vamente para números >1.000.
Las notaciones logográmicas son bastante inestables, ya que el procedimien-
to que les es inherente no resulta económico y se opone a la idea de que el orden
de magnitud de un número se vincula directamente con la cantidad de cifras en
su notación. Precisamente, las peticiones de relectura y las intervenciones foca-
lizadas en la magnitud del número representado frecuentemente dieron lugar a
la modificación de estas notaciones en las que llamamos notaciones compacta-
das. Estas conductas subrayan el aspecto de retorno mencionado antes, ya que
revelan que el niño apela en un primer momento al recurso que encuentra más a
mano.
6. Notaciones compactadas. También estas notaciones derivan del estableci-
miento de una correspondencia estricta entre la forma oral de un número y su
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notación a partir de la descomposición de la enunciación oral en palabras numé-
ricas. Pero en estos casos se comienza a integrar el principio de notación posi-
cional, transcribiendo algunas o todas las palabras numéricas componentes de
forma abreviada. Ejemplos de notaciones características aparecen en la tabla II.
Al interior de la gran variedad de intentos de integración registrados, podría-
mos distinguir: a) La combinación de la notación logográmica de algunas pala-
bras numéricas con la notación posicional de otras. Por lo general, las combina-
ciones de dos o más partes numéricas correctamente integradas implicaban la
sección decena-unidad (como en el caso de 10071) o la palabra que multiplica
la centena o la unidad de mil. En estos casos, los niños parecían disociar su acti-
vidad notacional de su conocimiento sobre las magnitudes representadas por los
numerales. b) Todas las partes numéricas se anotaban de manera compactada,
preservando en la notación sólo una huella de cada una de las palabras numéri-
cas que suenan en la enunciación oral. Sin embargo, tanto la creación de estas
abreviaturas como la integración de las mismas resultaba inadecuada: faltaban
cifras, sobraban o se ordenaban sin seguir las reglas del sistema. Muchos niños
dieron un registro mínimo a cada palabra numérica, completando luego la
notación con ceros hasta alcanzar una cantidad de cifras que juzgaban adecuada.
Por ejemplo, B. (7;7) para mil noventa anotó 19, se detuvo, y luego agregó
ceros hasta formar 1900. 
Trece de los 46 niños que produjeron notaciones de este tipo llegaron a gene-
rar notaciones convencionales para ese mismo ítem, a partir de la mera relectura
o de las intervenciones focalizadas en las relaciones entre la notación compactada,
una notación convencional para otro ítem y la comparación de las magnitudes
representadas por cada una de ellas. 
7. Otras. Un 3% del total de respuestas notacionales no encaja en las categorí-
as previas. Algunas son formas que se desvían de las descritas arriba debido a la
intervención de un error suplementario o de otra particularidad (por ejemplo,
30056 para trescientos cuarenta y seis). También incluimos aquí las escasas produc-
ciones que registran la naturaleza de los objetos que forman la colección en lugar
de su cantidad (el dibujo de una sola ficha). 
En el Análisis Factorial de Correspondencia se consideraron las siguientes
variables: items, que adoptó 14 modalidades (los items 3 a 1.000 inclusive, que
fueron presentados a todos los sujetos) y la modalidad de respuesta, que adoptó
36 modalidades que corresponden a las columnas en la tabla I (excepto P para 8
años de clase media, vacía para los items considerados). Se seleccionaron los 2
primeros ejes factoriales, que explican el 65,48% de la variación total de los
datos. La agrupación de las modalidades acorde a los ejes se muestra en el gráfi-
co 1. Los grupos se conformaron con las modalidades más contributivas a cada
eje y se corroboraron en el análisis de clasificación, apareciendo en este último
un cuarto grupo. Grupo 1: para los items 3 y 7, modalidad múltiple en todos los
grupos de Bariloche (B) (excepto 7 años clase media) y modalidad convencional
a los 6 años en B y a los 5 en Ginebra (G). Grupo 2: para 10 y 15, modalidad
múltiple en ambas edades en G, modalidad preconvencional en 5 años en G y
convencional en 5 años en B clase media. Grupo 3: para 26, 27, 54, 60, 100 y
también el 1.000 (ó 500 en G), la modalidad preconvencional en todos los gru-
pos de 6 años y en 5 años clase media en B. Grupo 4 (que emerge del análisis de
clasificación ya que las modalidades que la componen no son contributivas a los
2 primeros ejes factoriales): para 103, 171, 346 y 620, modalidad convencional
a los 7 y 8 años y preconvencional a los 7 años en B clase baja y a los 6 en B clase
media.
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GRÁFICO 1
Los items aparecen como “P” seguido por dos cifras de acuerdo a su orden en la tabla I (Ej.: P01=3
fichas). Las modalidades de respuesta según los grupos de sujetos se codifican con tres caracteres: el
primero indica la edad, el segundo el grupo social (B=Bariloche clase baja, M=Bariloche clase media;
G=Ginebra) y el tercero, el tipo de respuesta (N=negativa a anotar; M=notación múltiple;
P=notación preconvencional; C=notación convencional). (Ej.: 6GM=respuestas múltiples en grupo de
6 años de Ginebra)
Los dos primeros grupos indican la correspondencia entre tipo de demanda
(notación de colecciones concretas y relativamente pequeñas) y: a) modalidad
múltiple en todas las edades y grupos sociales; b) modalidad convencional para los
niños menores de sectores medios (5 y 6 años en G y B clase media). El tercer
grupo muestra la asociación entre modalidades preconvencionales para todos los
grupos sociales a los 6 años y para los 5 en clase media de B, con relación a los
items orales en las decenas y dos items mayores de gran frecuencia ecológica (100
y 1.000/ 500). El cuarto grupo muestra la asociación entre la modalidad conven-
cional en los grupos de mayor edad/ nivel escolar para los items orales mayores y
no tan frecuentes ecológicamente, con independencia del sector social. Muestra
también una cierta influencia de la clase social a los 6 y 7 años. En síntesis, se ve
una reiterada influencia de la magnitud de los items, la relevancia ecológica de los
mismos y la edad/nivel escolar de los sujetos en las modalidades de respuesta. El
sector social muestra algunas asociaciones con las estrategias notacionales arbitra-
rias (preconvencionales y convencionales) en todos los grupos de edad excepto el
mayor, favoreciendo a los niños de sectores medios (sean de B o de G). 
DISCUSIÓN
Los resultados indican que la adquisición de la notación numérica es un desa-
rrollo lento y complejo, en el que los usos de formas convencionales y no conven-
cionales conviven durante un largo período, aunque manifestándose en diferen-
tes intervalos numéricos. Es notable la semejanza en la producción notacional en
los diferentes grupos socioculturales explorados: a excepción de las formas para
números, todas las estrategias notacionales han sido usadas en forma similar en
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los dos países y en los diferentes sectores. En otro estudio con niños de 5 años en
situación de marginalidad extrema, cuyos padres tenían aún menor interacción
funcional con formas escritas que los de los niños de sectores bajos de Bariloche,
hemos constatado en cambio la ausencia casi total de notación convencional y
una conducta notacional diferente: ante la solicitud de registrar cantidades, los
niños producían escrituras orientadas por el sistema de notación alfabético
(Merlo de Rivas et al., 1993). La consideración de los resultados de ambos estu-
dios sugiere que bastaría un umbral muy bajo de presencia y uso de formas escri-
tas en el ambiente para que el niño comience a detectar las regularidades de las
diferentes formas y a apropiarse de ellas en modos que, al menos en las edades
exploradas, parecen compartir niños que viven en entornos bastante diferentes. 
Aunque en la franja de edad estudiada la proporción de notaciones convencio-
nales aumente considerablemente, a los 8 años el éxito en estas tareas no es com-
pleto aún. Obviamente, los números más pequeños se registran con mayor soltura
que los mayores (ver también Power y Dal Martello, 1990; Seron y Fayol, 1994) y
se constata una mayor producción de numerales convencionales para números
mayores con la edad. Sin embargo, algunos números tienen un estatus especial y
su notación correcta resulta más fácil o más frecuente, como es el caso de 100, 500
ó 1.000. ¿Cómo se explica esta situación? En primer lugar, el desarrollo no consis-
te en una sucesión de insights repentinos y globales. En segundo lugar, la frecuen-
cia ecológica de las palabras numéricas y de los numerales dentro y fuera de la
escuela juega un papel relevante. El aprendizaje del sistema de numeración está
ligado al conocimiento de los números en el modo oral (al contar, hablar sobre los
números, o decir cuántos hay) y, especialmente, a una aprehensión cognitiva de
los mismos, que implica construir representaciones numéricas como la línea
numérica (Resnick, 1983). El proceso de adquisición de la notación de los núme-
ros revela semejanzas con la adquisición de la serie numérica de los naturales, en
que el niño comienza a atrapar la serie comenzando a partir del “uno” o del “dos”
y avanza progresivamente hacia números mayores a través de la adquisición y
coordinación de varios tipos de conocimientos (contar, representarse los números
mentalmente, apropiarse de hechos numéricos, comprender la relación más uno y
el principio de reagrupamiento, etc.). El carácter gradual del desarrollo de las
capacidades de producción notacional, que se evidencia en la mezcla de produc-
ción convencional y no convencional en casi todos nuestros sujetos, es predecible:
el dominio es complejo y profundamente simbólico. 
¿Qué decir de la riqueza de las ideas numéricas y notacionales reveladas por
los niños? Todos nuestros sujetos produjeron algo - aun los más pequeños. Esto
podría explicarse porque el aspecto conceptual de los números, su expresión a
través del habla y la presencia de numerales en el ambiente son factores que a la
vez tornan a los números (presentados como colecciones o enunciados oralmente)
en entidades susceptibles de ser representadas por escrito y proveen información
sobre los modos de hacerlo. 
En primer lugar, algunos de los niños más pequeños privilegiaron la represen-
tación de algunos aspectos conceptuales del número, produciendo un grafema
para cada uno de los elementos de las cantidades propuestas (notaciones múlti-
ples). Pese a que, como se ha mencionado, la interpretación de estas marcas es
polémica, podemos decir que testimonian preocupaciones con la numerosidad,
la correspondencia uno a uno, el conteo y quizás con la iteración. Al comienzo, al
menos para algunos niños, producir una notación numérica no es buscar una
forma arbitraria, sino un procedimiento semiótico que atrape algún aspecto del
significado. Las marcas en las notaciones múltiples no representan los objetos
físicos: cada una de ellas es el registro escrito de una entidad o de una etiqueta
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numérica contables (según la notación múltiple en cuestión), lo que implica una
representación bastante compleja (Steffe et al., 1983). En otras palabras, estas
marcas notan representaciones mentales del niño ... o quizás también noten los
procedimientos representativos que le permiten extraer la numerosidad de la
colección y seleccionarla como la dimensión pertinente a ser anotada (matiz que
se evidencia más claramente en las notaciones seriales). 
La idea deque es posible representar a los números con un pequeño bloque
gráfico ya está presente, con mayor o menor fuerza, en los niños menores entre-
vistados. Todos los niños ensayaron alguna notación convencional o alguna otra
forma de notación arbitraria, en la que una pequeña porción de material gráfico
representa un número o la palabra que lo señala. Esta aproximación es el resulta-
do “natural” de la presencia de numerales en el ambiente, que pueden ser y gene-
ralmente son vistos como objetos particulares que tienen un nombre que los
identifica, tal como sucede con las letras y otras formas gráficas. Además, esta
aproximación es congruente con la noción infantil de que las palabras (o los sig-
nificados, o las cosas...) pueden ser representadas con una cantidad muy limitada
de material gráfico, a veces con una sola forma, como cuando a los dos años San-
tiago señala la S diciendo “ésa es mi letra, soy yo” (Ferreiro, 1986). En este sentido,
podemos decir que la cualidad convencional, arbitraria y encapsulada de la nota-
ción numérica se capta muy tempranamente. 
Las adquisiciones posteriores dependen de diferentes líneas: a) Aprender las
formas convencionales que se usan consistentemente para representar palabras o
conceptos numéricos (por ejemplo, que la forma para ocho es 8, que veinte se anota
con el 2). Los errores a este nivel (de lexicalización o semánticos) se interpretan,
por lo general, como simple ausencia de conocimiento convencional. b) Desentra-
ñar las regularidades del sistema escrito; por ejemplo, darse cuenta que el orden 1,
2, 3, ... se repite en las decenas. c) Comprender el valor de posición que, en el caso
de nuestros sistemas de representación numérica oral y escrita, implica captar las
reglas que posibilitan la traducción correcta desde el sistema oral de carácter aditi-
vo al sistema escrito de encajes posicionales (decimos trescientos dos, pero en 302 la
potencia de la base se marca sólo a través de la posición del dígito). 
Este y otros estudios han mostrado que los niños suelen cometer “errores sin-
tácticos” al anotar números enunciados oralmente, que por lo general consisten
en producir notaciones logográmicas o compactadas o en incluir demasiados
ceros. La comprensión de cantidades especificadas oralmente (particularmente a
partir de las centenas) precede la notación convencional de esos números. En un
cierto punto, los niños encuentran más fácil traducir una palabra numérica como
“ciento diecisiete” a un sistema puramente aditivo (dando una ficha que vale cien,
otra que vale diez y siete fichas de unidad) que producir la notación convencional
117 (ver Resnick y Osmanson, 1987; Fuson, 1990; Seron y Fayol, 1994). Las
representaciones aditivas parecen ser más simples que las encajadas - de hecho, la
humanidad necesitó miles de años para reemplazar sistemas de notación aditivos
por nuestro sistema arábigo encajado (Ifrah, 1994). El valor de posición plantea,
sin dudas, un obstáculo mayúsculo. 
Las razones de estas dificultades parecen ser múltiples y es probable que pue-
dan adoptarse diferentes perspectivas. Por una parte, se podría invocar la dificul-
tad general que supone la traducción entre un sistema oral básicamente aditivo y
otro escrito, de naturaleza encajada y que incluye un grafema multi-propósito: el
cero. Los adultos que aprendían este sistema en el pasado cometían errores simi-
lares (Menninger, 1969). Obviamente, la familiaridad y la práctica entran en
juego. En un cierto sentido, se podría comparar la traducción de números orales
a numerales escritos con el aprendizaje de un nuevo idioma, donde se requiere
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aprender un código nuevo (una nueva semántica, una sintaxis diferente), debién-
dose establecer procedimientos eficientes para pasar de uno a otro. Este punto de
vista encuentra cierto sustento en estudios con niños que hablan idiomas con un
sistema de numeración oral más próximo al escrito, como el chino, y que mani-
fiestan un dominio mejor o más temprano del sistema escrito (Miura y Okamo-
to, 1989). La cualidad gradual de la adquisición, así como la mezcla de notacio-
nes convencionales y no convencionales en la producción de los niños, también
apoyan este punto de vista. Un último hecho congruente con esta perspectiva es
que los adultos encuentran difícil explicar el valor de posición, llegando a hacerlo
sólo en contextos intencionalmente facilitadores (Bourgeois et al., 1992). 
Desde otra perspectiva, se puede vincular la dificultad con factores cognitivos
más profundos, relacionados con el desarrollo infantil. Para comprender los
numerales de varias cifras los chicos deben construir números multi-unidad.
Esto equivale a comprender el valor de posición que permite entender, por ejem-
plo, que la columna de las decenas especifica un número particular de unidades
compuestas a su vez por unidades de un orden inferior. Pero, ¿cómo se adquiere
esta comprensión? ¿A través de la familiarización y la práctica (obviamente com-
binada con alguna clase de reflexión) en un entorno educativo adecuado? Ésta es
una de las suposiciones más comunes y debe ser considerada, en un sentido qui-
zás superficial, como correcta. Otros autores han vinculado la comprensión del
valor de posición a la construcción de las operaciones subyacentes, destacando las
relaciones parte-todo, la inclusión de clases o las relaciones multiplicativas,
incluyendo la multiplicación recursiva (ver por ejemplo C. Kamii, 1986).
Muchos investigadores consideran que estos conocimientos se construyen endó-
genamente (frecuentemente, como Piaget, a través de procesos progresivos de
abstracción). Es posible, entonces, que la transcripción correcta de los números
se apoye, en última instancia, en comprensiones lógico-matemáticas profundas.
Por supuesto, ambas perspectivas pueden ser válidas y compatibles, ya que las
interacciones en juego parecen ser muy complejas.
Quienes se interesan por este ámbito suelen interrogarse por las relaciones
entre el conocimiento numérico adquirido de un modo oral y el que se adquiere,
evidencia, o proviene del modo escrito. Un punto de vista ingenuo es ver a las
representaciones numéricas escritas como traducción directa de conceptos adqui-
ridos previamente en el modo oral. Obviamente, este punto de vista no puede sos-
tenerse. El niño adquiere gradualmente un amplio espectro de conocimientos
numéricos a partir de una multiplicidad de materiales, actividades y reflexiones
que interactúan. El punto de vista ingenuo contradice también los modelos
actuales de procesamiento numérico, que incluyen múltiples y complejas relacio-
nes entre representaciones de diversa índole, entre las cuales los numerales arábi-
gos juegan un papel importante (ver Dehaene y Cohen, 1995). Desde nuestro
punto de vista, dejando aparte casos excepcionales, no se llega a comprender el sis-
tema de base 10 sin la práctica y la reflexión en relación con el sistema escrito, ya
que en éste último esa estructura se corporiza, haciéndose externa, visible, incluso
manipulable. Debido a la naturaleza profundamente abstracta y a la vez conven-
cional de este sistema notacional, la transmisión social resulta indispensable para
su adquisición: al proponerlo, involuntariamente, como objeto relevante y herra-
mienta útil, al destacar deliberadamente sus propiedades formales, al vincularlo a
variados contextos comunicativos y de pensamiento, etc.. Por ello, los estudios
sobre el desarrollo infantil en el área pueden resultar de interés educativo, aun
cuando no informen directamente sobre las prácticas educativas, ya que ofrecen
un marco que puede facilitar a los educadores comprender mejor la actividad y
producción notacional de los chicos y por lo tanto favorecer su aprendizaje. 
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Extended Summary
A group of 162 children (aged 5 to 8 years) from Bariloche, Argentina, and
Geneva, Switzerland, were asked to produce numerical notations. For small
numbers, subjects were presented with collections of chips, and asked to count
and note them down; larger numbers were presented orally without concrete
support. Numbers presented included: 3 - 7 - 10 -15 - 26 - 54 - 60 - 100 - 103 -
171 - 346 - 500 - 620 - 1,000. Subjects aged 7-8 years were also asked to note
down: 1,003 - 1,090 - 3,000 - 3,099 - 10,000 - 10,015 - 19,522 - 100,000 -
100,003. The experimenter used the clinical interview method which involved
asking children to: re-read their productions, justify or explain them, point out
contradictions, ask extra questions, etc. A large variety of numerical (or other)
notations were collected. The main types were: a) unitary but idiosyncratic nota-
tions (a graphic shape is made to represent a collection of chips or a number, e.g.
a squiggle for 7); b) different kinds of multiple notations, where a one-to-one
correspondence between units or objects and graphic shapes can be discerned
(e.g. 1-1-1, o o o, 123 for 3); c) logogrammic notations, where larger numbers
are composed of chunks of known numerical notations, with a correspondence
between oral number words and notational parts (e.g. 100701 for 171); d) nota-
tions similar to these but where, one way or another, the number of numerals for
a number is reduced (e.g. 10071 for 171); e) conventional, correctly written
numbers. These different notation types were not mutually exclusive; subjects
often produced several different types during a session. Factorial correspondence
analysis and cluster analysis were performed showing several associations betwe-
en item, age and response type, and to a lesser extent concerning socio-cultural
background. 
Overall, the production of conventional correct notations increases with age.
These were rare at 5 years of age, were frequent for numbers up to 10 at 6 years,
and at 7 and 8 years most subjects could produce conventional numerals up to
1,000. However, more that 90% of subjects produced at least some unconven-
tional notations. Results show that coming to produce conventionally written
numerical notations is a slow and complex acquisition, with even 8-year-olds
not performing completely correctly in the task. Overall, the results point to the
fact that progress is not specifically tied to sudden insights or particular unders-
tandings, and that the ecological frequency of numerals in the environment play
a role. 
At earlier ages (5 - 6 years) children appear to grapple with two very different
ideas. On the one hand, they accept the idea that a collection or a number can (or
should) be represented with only one graphic form (a sort of lexicalist approach,
most likely suggested by notations in the environment, as well as the notational
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behaviour of others). On the other, their notations evidence a need or desire to
represent numerical mental representations in a more direct way; that is, by
marking or noting units, thereby rendering a certain idea of numerosity or plu-
rality. For some subjects, the known counting sequence (and its corresponding
written form) obviously plays a role. Older children (7-8 years) rely on these
strategies when noting small and concrete sets, and commit syntactical errors
(e.g., logogrammic notations) for items beyond 1,000. This shows that they rely
on known oral-written correspondences, leading to focusing on the additive
nature of our number system, and showing that either they do not understand
place value or have only limited knowledge or intuitions concerning it. Transco-
ding rules are slowly and haphazardly established. The numeral 0 (zero), as a
place value holder, was found to be particularly problematic for subjects.
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